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Andrea Liesner / Anke Wischmann 
Kinderarmut. Über ihre Bedeutung für Bildungsprozesse 




Die deutschsprachige Erziehungswissenschaft widmet den Themen Armut 
und speziell Kinderarmut seit einigen Jahren verstärkt Aufmerksamkeit. Der 
fortgesetzte Hinweis der PISA- und anderer Studien auf die starke Abhängig-
keit von Schulerfolg und familialer Herkunft scheint das pädagogische Inte-
resse an der Lebenssituation armer Kinder und Jugendlicher intensiviert zu 
haben. Gleiches gilt für die anhaltende öffentliche Diskussion über Schulen 
in so genannten „sozialen Brennpunkten“. Empirische und theoretische Ar-
beiten befassen sich entsprechend mit den Voraussetzungen, Erscheinungs-
formen und Folgen von Armut für Heranwachsende; die entsprechenden 
Stichworte lauten soziale Ungleichheit, Chancengerechtigkeit, Benachteili-
gung, Exklusion oder auch Resilienz. In einem Punkt sind sich die meisten 
Autoren trotz der Heterogenität ihrer Ansätze und Perspektiven einig: Bil-
dung spielt beim professionellen Umgang mit dem Problemkomplex Armut 
eine zentrale Rolle. Sie soll vor Verarmung schützen, beim Bewältigen ar-
mutsbedingter Probleme helfen, das Übergreifen von Armut von einer Gene-
ration auf die nächste verhindern und Partizipation ebenso wie Integration 
ermöglichen. 
Ähnliche Überzeugungen kennzeichnen inzwischen auch den politischen 
Diskurs: „Lange wurde nicht wahrgenommen, dass frühe Bildung für Kinder 
mit Migrationshintergrund, für Kinder aus Familien, in denen Bildung wenig 
zählt, die Chance ist, aus der Armut herauszukommen“ (Leyen 2008). Die 
fortlaufenden „Nationalen Aktionspläne“ zur „Bekämpfung der Armut und 
der sozialen Ausgrenzung“ messen dem Bildungsbereich einen immer höhe-
ren Stellenwert bei (vgl. BMAS 2004, BMFSFJ 2005),2 der Begriff „Bil-
                                                          
1  Der Beitrag geht auf hochschulöffentliche Vorträge an der Universität Bielefeld im Januar 
2009 und an der Universität Würzburg im Dezember 2009 zurück. Die Diskussion unserer 
Überlegungen im Forschungskolloquium von Sabine Andresen und mit der pädagogischen 
FSR-Initiative in Würzburg war für die weitere Arbeit am Text ausgesprochen anregend. 
2  Seit 2000 sind die EU-Mitgliedsstaaten seitens des Europäischen Rats aufgefordert, „Natio-
nale Aktionspläne“ (NAP) zu erstellen, um Armut und soziale Ausgrenzung zu bekämpfen. 
Diese Pläne sind Teil der so genannten Lissabon-Strategie, die die Union bis 2010 „zum 
wettbewerbsfähigsten und dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum der Welt“ ma-
chen soll: zu „einem Wirtschaftsraum, der fähig ist, ein dauerhaftes Wirtschaftswachstum 
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dungsarmut“ wird etabliert (vgl. Allmendinger/Leibfried 2003), und seit 2008 
verheißt eine bundesweite „Qualifizierungsinitiative“ den Bürgern „Aufstieg 
durch Bildung“ (vgl. BMBF 2008). 
Die Gewissheit, mit der Pädagogik und Politik gegenwärtig Bildung als 
wichtiges Instrument zur Armutsbekämpfung präsentieren, irritiert in mehr-
facher Hinsicht. Denn zum einen gibt es historisch zahlreiche Beispiele, die 
vor vereinten pädagogischen und politischen Kräften warnen. Zum anderen 
und systematisch sind mit Bildung zwar hohe Ansprüche verbunden. Gleich-
zeitig macht es Bildung aber als Bildung aus, die eigenen Möglichkeiten 
nicht zu überschätzen. Die nachdrücklichen Forderungen nach mehr Bildung 
zugunsten von weniger Armut verdienen daher Skepsis ebenso wie ein ge-
naueres Hinsehen: Welche materialen Entwicklungen sind es, auf die päda-
gogisch und politisch mit dem Ruf nach mehr Bildung reagiert wird? Was 
bedeutet Armut für die Betroffenen? Was kann die Pädagogik zur Verbesse-
rung der Situation beitragen, was kann sie nicht? Und welche Herausforde-
rungen birgt (Kinder-)Armut für eine erziehungswissenschaftliche For-
schung, die sich für die heterogenen gesellschaftlichen Bedingungen von Bil-
dung und Erziehung interessiert? 
Wir möchten diesen Fragen nachgehen, indem wir zunächst einen Blick 
auf die empirische Ausgangslage zum Thema Kinderarmut werfen. Der Fo-
kus liegt dabei auf Hamburg. Als eine der reichsten Großstädte Deutschlands 
sind Armut und speziell Kinderarmut dort so gerahmt, dass deren strukturelle 
Bedingungen besonders deutlich werden. In einem zweiten Schritt wird es 
um die Frage gehen, welche Implikationen Armut für Bildungsprozesse Her-
anwachsender hat. Im dritten Abschnitt sollen die Bedingungen und Mög-
lichkeiten pädagogischer Bildungshilfen thematisiert werden. Der vierte und 
letzte Teil skizziert Forschungsperspektiven, die uns heute in einem interdis-
ziplinären Umgang mit dem Thema aussichtsreich erscheinen. 
 
II 
Wachsende Stadt und wachsende Armut 
Seit 2002 bereits orientiert sich die Hamburger Regierungspolitik am Leitbild 
„Metropole Hamburg – Wachsende Stadt“ (vgl. Senatskanzlei 2009). Unter 
dem CDU/Grünen-Senat wurde das Konzept zwar inzwischen modifiziert 
und lautet nun bescheidener „Wachsen mit Weitsicht“: Es gelte, „Hamburg 
als dynamische internationale Metropole weiterzuentwickeln, nachhaltiges 
Wirtschaftswachstum bei Wahrung der ökologischen Qualität zu erzeugen, 
Hamburgs Talente und Hamburgs Magnetwirkung auf Talente zu fördern und 
Hamburg als gerechte und lebenswerte Stadt zu gestalten“ (vgl. ebd.). Die 
Bedingungen für diese Vorhaben scheinen zumindest vor der Wirtschaftskri-
se in mancher Hinsicht günstig gewesen zu sein: Die Stadt verzeichnete bis 
                                                                                                                             
mit mehr und besseren Arbeitsplätzen und einem größeren sozialen Zusammenhalt zu erzie-
len“ (vgl. BMAS 2004, zu den Zielsetzungen vgl. Rat der Europäischen Union 2000).  
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2006 ein kontinuierliches Wirtschaftswachstum, ein nominales Bruttoin-
landsprodukt, das mit 81.118 Euro pro Erwerbstätigem fast 38% über dem 
Bundesdurchschnitt lag, und eine steigende Erwerbstätigenquote (vgl. Statis-
tisches Amt 2007, S. 11ff.). Die Rezession ist bis heute zwar auch in Ham-
burg deutlich spürbar, doch die wirtschaftliche Entwicklung leidet (mit Aus-
nahme des Hafenbereichs) weniger stark als die anderer Regionen (vgl. Sta-
tistisches Amt 2010). 
Gleichzeitig gilt Hamburg als die „am meisten polarisierte Stadt 
Deutschlands“ (vgl. Herz/Kurz 2008, S. 7; Kirbach 2006). Die Kluft zwi-
schen reichen und armen Stadtteilen ist tief: Im feinen Blankenese z.B. be-
zieht nur 1,4 % der Bevölkerung staatliche Hilfeleistungen, lediglich 0,4 % 
der 15- bis 24-Jährigen sind arbeitslos, und die Einkünfte je Steuerpflichti-
gem betragen stolze 94.494 Euro pro Jahr (vgl. Statistisches Amt 2009). Auf 
der anderen Elbseite liegt die Veddel, wo es anders aussieht: Dort haben er-
heblich mehr Menschen Anspruch auf staatliche Hilfen (28,4%), die Jugend-
arbeitslosigkeitsquote beträgt 5,3%, und im Durchschnitt verdienen die dort 
wohnenden Erwerbstätigen 17.036 Euro im Jahr (vgl. ebd.). Seit der Umset-
zung der so genannten Hartz IV-Gesetze hat sich die Segregation verschärft 
und insbesondere die Situation benachteiligter Kinder und Jugendlicher 
nochmals verschlechtert: Heute leben in der Hansestadt „65.070 Kinder und 
Jugendliche“ in Armut, „das sind 23,6 % der Altersgruppe der unter  
18-jährigen. Bei den unter 15jährigen sind es 25%“ (vgl. Herz/Kurz 2008) – 
im Vergleich dazu: Vor vier Jahren lebten in Westdeutschland durchschnitt-
lich elf Prozent aller Kinder und Jugendlichen in Sozialhilfe- bzw. ALG II-
Haushalten, in Ostdeutschland knapp ein Viertel (vgl. Kirbach 2006, S. 2). 
Die Folgen dieser „Infantilisierung von Armut“ (vgl. Becher 2005, S. 6; 
2008) spiegelt sich auch im Schulbereich: Hamburger Grundschulkinder aus 
sozioökonomisch benachteiligten Familien haben „bei gleichen kognitiven 
Lernvoraussetzungen und gleicher Leistung“ bedeutend geringere Chancen auf 
eine „schulische Übergangsempfehlung für das Gymnasium als Kinder aus  
sozioökonomisch privilegierten Elternhäusern“ (vgl. Bos/Pietsch 2004/2007,  
S. 56). In Haupt- und Sonderschulen sind Kinder aus armen Familien überre-
präsentiert, 11,5 % eines Jahrgangs verlassen in Hamburg die weiterführende 
Schule ganz ohne Abschluss, und bei Kindern mit Migrationshintergrund liegt 
diese Quote inzwischen bei über 20 % (vgl. Statistisches Amt 2007, S. 77). 
Damit haben sie – gerade in einer reichen und auf High-Tech-Wachstum 
ausgerichteten Metropolregion – kaum Chancen auf eine Ausbildung und 
qualifizierte Beschäftigung. Gleichwohl ist es problematisch, die Situation 
auf die bekannte Formel „Armut = schlechte Bildungschancen“ zu reduzie-
ren. Denn diese Perspektive regt weniger Fragen an, als sie abkürzt, etwa die 
danach, um wessen Armut es geht, was mit Bildung gemeint ist oder welche 
Armutsdimensionen was für Bildung implizieren.  
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III 
Armut als Faktor der Verhinderung adoleszenter  
Bildungsprozessen 
Um der Frage nachzugehen, was Armut für die Bildung Heranwachsender 
bedeutet, sind vorab zwei Prämissen auszuweisen: Was wird im Folgenden 
unter Bildung verstanden? Und was kann in diesem Kontext als spezifisch 
adoleszent gelten? Dass entwicklungs- und bildungsbezogene Implikationen 
von Armut erst auf der Basis einer solchen Begriffsklärung untersucht wer-
den können, soll im Anschluss anhand eines Fallbeispiels verdeutlicht wer-
den. 
Unter Bildung verstehen wir hier zwei unterschiedliche, aber nicht von-
einander unabhängige Dinge: Zum einen geht es um institutionalisierte oder 
auch formale Bildung, also um objektiviertes Kulturkapital im Sinne Bour-
dieus. Zum anderen geht es aber auch um nicht formale Bildung. Sie wird 
hier in einem weiten Sinne als grundlegende Transformationen eines beste-
henden Welt- und Selbstverhältnisses gefasst, d.h. als ein Prozess, der ein 
Subjekt voraussetzt und es gleichzeitig innerhalb und außerhalb von Bil-
dungsinstitutionen verändert (vgl. Kokemohr 2007; Koller 2007). Ausgegan-
gen wird dabei von der Annahme, dass Menschen heute aufgrund von Plura-
lisierungs- und biographischen Fragmentierungserfahrungen in allen gesell-
schaftlichen Schichten mit Problemen konfrontiert sind, für die ihnen keine 
adäquaten Bearbeitungsstrategien zur Verfügung stehen. Solche Probleme 
können Bildungsprozesse herausfordern. Dass dies geschieht, gilt dabei aller-
dings als unwahrscheinlicher, als dass ein Bildungsprozess verhindert wird 
(vgl. Kokemohr/Prawda 1989). Denn Bildungsprozesse sind immer riskant, 
insofern man sich auf Neues einlässt und damit bisher Gültiges grundlegend 
in Frage stellt. Zudem sind bestehende Welt- und Selbstverhältnisse stabil, 
und es bedarf zu ihrer Befragung subjektiver Ressourcen, die sich individuell, 
aber auch milieu- und geschlechtsspezifisch unterscheiden. 
Die Orientierung an dieser Bildungsprozesstheorie erfolgt hier vor allem 
deshalb, weil sie weit genug ist, um auch solche Menschen einzubeziehen, 
die an den Ansprüchen und Strukturen des Bildungssystems scheitern und 
damit kaum in der Lage sind, am historisch errungenen wissenschaftlichen 
Wissen und damit verbundenen Können zu partizipieren. Das Konzept ist in-
haltlich zudem so fokussiert, dass es an andere gehaltvolle Bildungstheorien 
des Gegenwartsdiskurses anschlussfähig ist: Das Subjekt, die Welt und das 
Verhältnis zwischen beiden gelten als kontingent, ohne dass strukturelle Bin-
dungen ignoriert werden. Auf die basale Annahme fehlender Strategien zum 
adäquaten Umgang mit Verunsicherungen und unbekannten Problemen wird 
nicht mit einem erneuten Versprechen illusionärer Gewissheiten geantwortet, 
sondern mit einer offenen Suchbewegung. Die Wahl des theoretischen Zu-
gangs heißt jedoch nicht, dass sie nicht ihrerseits Fragen aufgeworfen hätte: 
etwa die nach der Konkretisierung des Transformationsbegriffs, nach der his-
50 · Pädagogische Korrespondenz · 41/10  
 
torisch-materialen Wirkmächtigkeit des Sicherheitsstrebens (vgl. Liesner 
2002) oder nach der Fokussierung auf die bildungsbezogene Bewältigung 
von Problemen. Eine solche Diskussion der aktuellen Ansätze zur Entwick-
lung einer biographieforschungsgestützten Bildungsprozesstheorie (vgl. Kol-
ler 1994; Kokemohr 2007; Marotzki 1991) hat hier jedoch keinen Platz. Das 
Konzept wird vielmehr im obigen Sinne vorerst heuristisch genutzt, um der 
Frage nach den Bedingungen und Möglichkeiten von Bildung im Kontext 
von Armut nachzugehen. 
Bildungsprozesse in der Adoleszenz stellen dabei insofern besondere 
Ansprüche an erziehungswissenschaftliche Untersuchungen, als diese Ent-
wicklungs- und Sozialisationsphase von Heranwachsenden einen psychosozi-
alen Möglichkeitsraum darstellt, dessen Qualität entscheidend für das Indivi-
duum, aber auch für eine Gemeinschaft ist (vgl. King 2004). Nach King geht 
es für Jugendliche vor allem darum, sich von der Generation der Eltern, aber 
auch von der eigenen Kindheit zu verabschieden und sich neu zu positionie-
ren. Dabei wird vieles von der Elterngeneration übernommen bzw. reprodu-
ziert, aber es entsteht immer auch Neues. In modernen, komplexen, hoch 
ausdifferenzierten Gesellschaften gilt eine solche Individuation als notwendi-
ges Moment des Erwachsenwerdens (vgl. ebd.). Es geht darum, dass sich das 
Subjekt als handlungsfähiges entwirft. Damit es diese hohen Anforderungen 
bewältigen kann, muss die Erwachsenengeneration den Raum dazu zur Ver-
fügung stellen, der gewährleistet, dass der Heranwachsende die Möglichkeit 
bekommt, sich auszuprobieren und Grenzen zu finden und sie zu überschrei-
ten. Individuation beinhalte bereits unter „günstigen“ Bedingungen schmerz-
liche Trennungs- und Verlusterfahrungen; wenn die Bedingungen aber „un-
günstig“ sind und damit die Qualität des psychosozialen Möglichkeitsraumes 
einbüßt, kann das fatale Folgen haben: „Als katastrophal können die mit der 
adoleszenten Lebensphase verbundenen Trennungsprozesse und Anforderun-
gen daher beispielsweise vor allem von jenen erlebt werden, die einerseits 
entwurzelt sind und deren Chancen andererseits marginal sind, sich neu zu 
verankern“ (ebd., S. 42). 
Da der adoleszente Möglichkeitsraum immer in seiner Milieu- und Ge-
schlechtsspezifik zu sehen ist, wird klar, dass die sozialen Bedingungen ent-
scheidend an einem „günstigen“ bzw. „ungünstigen“ Verlauf beteiligt sind. 
Bildung in der Adoleszenz vollzieht sich demnach im Kontext adoleszenz-
spezifischer Anforderungen, Entwicklungen und diese beeinflussende soziale 
Bedingungen. Koller hat darauf hingewiesen, dass die Adoleszenz Bildungs-
prozesse begünstigen kann, weil die adoleszensspezifischen Brüche ein be-
stehendes Welt- und Selbstverhältnis potentiell in Frage stellen (vgl. Koller 
2006). Ob es dann allerdings zu einem Bildungsprozess kommt, hängt von 
den spezifischen Bedingungen ab. 
Bildungsprozesse, die als Transformationen bestehender Figuren eines 
Welt- und Selbstverhältnisses verstanden werden, betreffen das Subjekt als 
solches. In der Adoleszenz geht es für das Subjekt darum, sich zu individu-
ieren und zu positionieren. Das Subjekt, das sich hier bildet, ist also in be-
 Kinderarmut· 51 
 
sonderer Weise prekär, es muss sich erst als handlungsfähiges – nicht mehr 
als kindliches und abhängiges entwerfen. Damit sind ohnehin schon riskante 
Bildungsprozesse in gewisser Weise besonders riskant, und eben das führt 
zur Qualität des psychosozialen Möglichkeitsraums zurück. Denn es ist ent-
scheidend, in welcher Weise das Subjekt aufgefangen wird, welche Bezüge 
ihm zur Verfügung stehen und welche (habituellen) Handlungsschemata. 
Armut ist dabei ein Aspekt, der sich entscheidend auf die Qualität des 
Möglichkeitsraums auswirkt (vgl. King 2004). In Bezug auf formale bzw. 
institutionale Bildung in Deutschland ist hinlänglich bekannt, dass die soziale 
Herkunft den Bildungserfolg nahezu determiniert (vgl. Büchner 2003; Vester 
2004; Becker/Lauterbach 2008; Grundmann et al. 2008; Hillmert 2008). Je 
niedriger der Status, desto geringer die Chance auf eine höhere Bildung und 
desto höher die Chance, gänzlich zu scheitern. Dass dabei allerdings nie nur 
ein Faktor allein wirksam ist, sondern immer mehrere Faktoren, wie etwa der 
sozio-ökonomische Status, das Geschlecht und die Ethnie interagieren (vgl. 
Klinger/Knapp 2007), vermag das folgende Fallbeispiel deutlich zu machen. 
 
IV 
Der Fall Sven3 
Sven ist zum Zeitpunkt des Interviews 20 Jahre alt. Er lebt gemeinsam mit 
seiner allein erziehenden Mutter und vier von insgesamt sieben Geschwistern 
in einem so genannten Brennpunktstadtteil einer großen deutschen Stadt. 
Er sei in dem Stadtteil aufgewachsen, lebe dort seit nunmehr 20 Jahren. 
Das Viertel wird in der Erzählung als Rahmen, als Struktur gebend im Leben 
Svens entworfen. Als Kind bekommt er mit, wie die Mutter von seinem alko-
holabhängigen Vater geschlagen wird, der die Familie dann verlässt. Nach 
einigen Jahren habe sich die Mutter einen neuen Freund zugelegt, so Sven, 
bei dem sich das bekannte Muster wiederholt: Er sei drogenabhängig gewe-
sen und auch er habe die Mutter misshandelt. Die Vaterfiguren, die Sven 
kennen lernt, sind entweder gewalttätig oder abwesend. 
Die Mutter erlebt Sven als schwache und überforderte Frau, die sich ge-
genüber ihm und seinen Geschwistern nicht durchsetzen kann, was Sven je-
doch nicht ihr persönlich, sondern vielmehr ihrem Geschlecht zuschreibt: Es 
fehle der Mann im Haus. Also habe Sven diese Position im Alter von 14 Jah-
ren eingenommen. Er kümmere sich um seine Geschwister und die Mutter, 
sorge für Ordnung in der Familie und dafür, dass nicht alles auseinander bre-
che. Dies erweist sich im Kontext des Viertels oder der Straße, wie er sagt, 
als äußerst schwierig, denn die dortigen Regeln und Zwänge führten immer 
wieder dazu, dass er selbst oder aber Mitglieder der Familie in Schwierigkei-
ten gerieten. Dass dem so ist, sei eine gleichsam naturgegebene Tatsache, der 
man sich nicht entziehen könne. So werde man im Viertel notwendigerweise 
kriminell, nehme Drogen und gerate mit dem Gesetz in Konflikt. Sven be-
                                                          
3  Alle Namen Ortsbezüge würden anonymisiert. 
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schreibt das Viertel als eine Maschine, bei der eine Schraube locker sei, die 
aber niemand fest ziehe, sodass sie immer weiter läuft, dabei aber Schreckli-
ches unaufhaltsam produziert und ihre „Bewohner“ unaufhaltsam ins Un-
glück treibt. Als Jugendlicher wird Sven mehrfach wegen unterschiedlicher 
Vergehen – unter anderem Körperverletzung – verurteilt. 
Die Situation wird durch wiederholte Selbstmordversuche der Mutter 
noch dramatisiert. Sven sei immer derjenige gewesen, der sie von ihrer Ab-
sicht abgehalten habe. Damit verstärkt sich seine Verantwortung als Fami-
lienoberhaupt noch, aber gleichzeitig bindet die Mutter ihn so an sich. 
Mit der Schule sei es ziemlich schnell „den Bach runter gegangen“, weil 
die Anforderungen der Schule denen der Straße widersprechen. In der Schule 
muss man sich unterordnen, brav und fleißig sein. Auf der Straße hingegen 
geht es darum, sich in der Peer-Group zu beweisen, besonders hart und 
durchsetzungsstark zu sein und gerade nicht zu den Strebern zu gehören. Wer 
im Viertel Schwäche zeige, der sei ein „Lutscher“ und werde permanent er-
niedrigt und zwar in so brutaler Weise, dass Sven davon spricht, dass man 
notwendiger Weise psychische Schäden davon tragen müsse. So besteht 
Svens Schullaufbahn aus häufigen Schulwechseln und endet mit einem Son-
derschulabschluss. Das Thema Schule nimmt in der sehr umfangreichen Er-
zählung Svens einen minimalen Raum ein. 
Svens These lautet, dass er zunächst einmal aus dem Viertel heraus müs-
se, um sein Leben ändern zu können. Solange er zum einen im Milieu des 
Viertels bleibe und zum anderen in der Familie, sei er nicht in der Lage zu 
handeln und sich etwa Arbeit zu suchen. Seit er 16 Jahre alt gewesen sei, ha-
be er fort gewollt. Aber es sei ihm bis heute nicht gelungen, weil man ihm 
nicht geholfen habe. Das Amt habe ihm keine Wohnung gegeben, solange er 
nicht arbeiten würde, aber solange er im Viertel lebe, könne er nicht arbeiten, 
so Sven. Er könne nicht arbeiten, 1. weil „das Drama“ zuhause zu groß sei 
und die Versuchung, sich erneut den Zwängen des Viertels zu beugen und  
2. weil das Viertel dazu führe, dass er „abgestempelt“ würde und deshalb 
keine Arbeit bekomme. 
Heute habe er zwar all diese Zusammenhänge durchschaut, nehme keine 
Drogen mehr und werde nicht mehr delinquent, aber dennoch gelingt es ihm 
nicht, dem Viertel zu entkommen. Am Ende des Interviews sagt er, dass er 
hoffe, bald einen gut bezahlten Job zu bekommen. Das sei es, was er sich 
wünsche: eine Arbeit, eine Wohnung (außerhalb des Viertels), ein Auto und 
seine Familie aus dem Viertel herauszuholen. Wie er seine Chancen ein-
schätzt, scheint dabei nicht allzu realistisch zu sein: Wenn Sven von Arbeit 
spricht, dann kann es immer nur um körperliche Aushilfstätigkeiten gehen, 
denn anderweitig ist er nicht qualifiziert, worauf er aber überhaupt nicht re-
flektiert. Weder darauf, dass es solche Tätigkeiten immer weniger gibt, noch 
auf irgendwelche Zusammenhänge zwischen seinem Bildungsgrad und An-
stellungschancen. Hinzu kommt, dass er hoch verschuldet ist. Sven überträgt 
das Schema der natürlichen Zwänge, wie er sie dem Viertel zuschreibt, auf 
die Welt außerhalb des Viertels: Es geht nur darum, dem Viertel zu entkom-
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men, dann würde sich alles „natürlich“ ergeben. Aber er kennt die Spielre-
geln nicht. Im Viertel und für das Viertel ist er Experte, außerhalb ist er 
fremd. So äußert er auch an einer Stelle, dass es ihm schon Angst machen 
würde, das Viertel verlassen und allein zu Recht kommen zu müssen. Das 
Viertel bleibt der Rahmen, in dem sich Sven verortet. Auch wenn er die Me-
chanismen durchschaut hat, so entkommt er ihnen doch nicht. 
Soweit das Fallbeispiel.4 Sven lebt in Armut. Seine Mutter ist allein er-
ziehend, arbeitslos und die Familie ist kinderreich, was das Armutsrisiko 
enorm erhöht. Die schwierige ökonomische Lage zwingt die Familie, in dem 
Viertel5 zu leben. Das Viertel wiederum zwingt Sven, dessen Regeln zu fol-
gen, die Logik des Milieus anzuerkennen, welche ihn in die Delinquenz und 
in den Drogenkonsum führt. Zusätzlich wird die Situation in der Familie als 
überaus schwierig dargestellt. Sven wird in fast noch kindlichem Alter zum 
Familienoberhaupt und ist verantwortlich für Mutter und Geschwister. Die 
Schule verliert daneben an Relevanz bzw. kann nicht relevant sein, weil sie 
den Regeln des Viertels widerspricht. Die Anforderungen der Bildungsinsti-
tution sind nicht vereinbar mit denen der Straße. Diese Differenz verhindert, 
dass für Sven die Schule überhaupt in ihrer Funktion anerkannt werden kann, 
so dass er ihr nicht gerecht werden kann. Es ist also nicht nur so, dass Sven 
keine Zeit hat oder keine Unterstützung bekommt, sondern dass zu allererst 
überhaupt nicht (an)erkannt wird, welche Funktion Schule in einer merito-
kratischen Gesellschaft hat.  
Wie verhält es sich nun mit adoleszenten Bildungsprozessen im oben 
skizzierten Sinne? Im Fall Svens lässt sich kaum von einem adoleszenten 
Möglichkeitsraum sprechen. Er ist nie im Sinne Bourdieus „sozial aus dem 
Spiel“ gewesen. Er wurde vom ohnmächtigen Kind mit einer ohnmächtigen 
Mutter zu einem pseudo-erwachsenen Familienoberhaupt. Dieser Situation 
konnte er unmöglich gerecht werden, kann sich aber auch nicht dagegen weh-
ren. Die Mutter hat Sven an sich und die Familie gefesselt. Gleichzeitig ver-
hindert eben diese Bindung – oder vielleicht besser: Fesselung –, dass Sven 
sich individuiert, und zwar psychisch wie praktisch. Sven ist nicht in der La-
ge, die Familie zu versorgen. In Svens Fall führt die schwierige soziale Lage 
in unterschiedlichen Kontexten dazu, dass Bildungsprozesse verunmöglicht 
werden: Eine Transformation seines Selbst- und Weltverhältnisses würde  
                                                          
4  Das Beispiel basiert auf einem von elf Interviews, die Anke Wischmann im empirischen 
Teil ihrer Dissertation „Adoleszenz-Bildung-Anerkennung. Adoleszente Bildungsprozesse 
im Kontext sozialer Benachteiligung“ an der Universität Hamburg geführt hat. 
5  „Aus den Zahlen auf Ortsamtsebene, verbunden mit der Tatsache, dass das *** Brennpunkt 
im Brennpunkt ist , lässt sich vermuten, dass nahezu 50% der Bevölkerung von Transfer-
leistungen wie Sozialhilfe, Arbeitslosenhilfe, Arbeitslosengeld, Wohngeld ganz oder teil- 
weise lebt, dass jedes zweite Kind unter 7 Jahren, und jedes/r dritte Kind bzw. Jugendliche 
zwischen 7 und 18 Jahren in Familien groß wird, die Sozialhilfe beziehen. Bei den Neuzu-
zügen aufgrund von Fluktuation 1995 (73 Haushalte entsprechend 7,9% des Gesamtbestan-
des) waren 36,1% MigrantInnen, 59,7% gaben als Einkommensart Sozialhilfe oder AFG- 
Leistungen (51,4% Sozialhilfe und 8,3% AFG) an.“ Daten des Stadtteilprojekts, in dem das 
Interview stattfand. 
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eine Transformation der Verortung in der Familie und im Viertel einschlie-
ßen. Es ist aber kein Ort für eine Neupositionierung in Sicht, was für ihn fata-
le Folgen haben kann (vgl. King 2004). 
 
V 
Bildung: primäre Ressource? 
Das Geschilderte verdeutlicht die Komplexität der Auswirkungen von Armut 
und Benachteiligung. Und für viele ist klar, wie auf diese Befunde zu reagie-
ren ist. So betont z.B. die Erziehungswissenschaftlerin Becher, dass es „Kon-
sequenzen für eine Gesellschaft“ habe, „Kinder so aufwachsen zu sehen“; 
und wenn man nicht mehr Gefängnisse bauen wolle, müsse „[d]er Staat [...] 
kompensieren, was Eltern nicht mehr können“ – was der Staat tue, sei jedoch 
genau „das Gegenteil“ (vgl. Becher, hier nach Kirbach 2006, S. 5). Der insti-
tutionelle Bereich, der eine solche Kompensation leisten soll, ist für sie die 
Schule: Neben „sozialer Integration, einem stabilen Selbstwertgefühl und 
Erwerbstätigkeit“ sei nämlich Bildung die „primäre Ressource“, um „den 
Kreislauf von Armut und Benachteiligung zu durchbrechen“ (vgl. Becher 
2008, S. 41; vgl. auch Becher 2005, S. 121ff.). 
Solche Forderungen nach „mehr Staat“, speziell nach „mehr Schule“, 
„mehr Bildung“ und „mehr Pädagogik“ sind allerdings nicht unproblema-
tisch. Denn einerseits wiederholen sie das, was Adorno Unwahrheit nannte: 
„Solange“ nämlich „nicht an die Wunde gerührt werden“ darf, dass „Bildung 
allein die vernünftige Gesellschaft nicht garantiert“, bleibt nicht viel anderes, 
als an der Lüge festzuhalten, Bildung „könnte von sich aus den Menschen 
geben, was die Realität ihnen versagt“ (vgl. Adorno 1975, S. 71). Bildung 
wird damit zur „Apologie der Welt“, die nach dem „Diktat der sture[n] und 
karge[n] Nützlichkeit eingerichtet ist“ (vgl. ebd.), und für eine kompensatori-
sche Schulbildung dürfte ähnliches gelten. Andererseits aber bedürfen Parti-
zipation und Mitgestaltung auch unter gerechteren sozioökonomischen Be-
dingungen der Bildung, d.h. der Unterscheidungs- und Urteilskraft, um nicht 
schlicht Bestehendes auf gehobenem materialen Niveau zu reproduzieren, 
und staatliche Schulen sind bis heute wohl die wirkungsmächtigsten Institu-
tionen, um wissenschaftliches Wissen allgemein zugänglich zu machen. 
Das Spannungsfeld, in dem sich Bildung damit bewegt, macht es not-
wendig, hinsichtlich der angesprochenen Herausforderungen für die Pädago-
gik zu differenzieren. Armut und Benachteiligung haben selbstverständlich 
bildungsbezogene Dimensionen, die einer theoretischen wie auch praktischen 
Bearbeitung bedürfen. Diese Herausforderung anzuerkennen und ernst zu 
nehmen, muss jedoch keineswegs bedeuten, gleichzeitig auch die an Bildung 
gerichteten Kompensationsforderungen zu akzeptieren. Im Gegenteil: Zu fra-
gen ist, ob es nicht erst ein Zurückweisen der immer neuen und zusätzlichen 
Ansprüche an staatliche Schulen erlaubt, Bildung jenseits trügerischer Ver-
heißungen zu denken und damit auch die Bedingungen angeben zu können, 
unter denen Bildungsprozesse allererst möglich sind. 
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In Hamburg zum Beispiel hat vor allem die Standortpolitik der letzten Jahre 
zu einer Verschärfung sozialer Ungleichheit geführt: Die Förderung prestige-
trächtiger Großprojekte wie Airbus, Hafencity, „Sprung über die Elbe“ usw. 
verhalf zwar zu wirtschaftlichem Wachstum (vgl. Ossenbrügge, hier nach 
Kirbach 2006, S. 3). „Das viel propagierte filtering down“ allerdings, also 
„das Durchsickern der dynamischen Wirkungen der ,Wachsenden Stadt‘ “, sei 
bisher ausgeblieben. Geschaffen worden seien stattdessen vor allem „prekäre 
Arbeitsverhältnisse: für Putzfrauen, Pizza- und Fahrradboten, Wachdienste“ 
(vgl. ebd.). 
In historischer Hinsicht ist dieser Befund zwar keine sonderliche Überra-
schung. Dass die Konjunktur der vergangenen Jahre nicht automatisch allen 
zugute kam, ist aber deshalb bemerkenswert, weil die städtischen Investitio-
nen in wirtschaftliche Großprojekte mit enormen Kürzungen im öffentlichen 
Sektor einhergingen. Als Hamburg etwa „durch die große Unternehmens-
steuerreform der rot-grünen Bundesregierung 2001 einen Einnahmeausfall 
von 1,2 Milliarden Euro hinnehmen“ musste, sparte die Stadt nach Angaben 
der TU Harburg vor allem bei der breiten Masse: „Azubi-Fahrkarten: 10 Mil-
lionen Euro weniger, Schülerfahrgeld: 3,25 Millionen eingespart, Volkshoch-
schule und Musikschule: je 1,2 Millionen weniger, Investitionen in den Ar-
beitsmarkt: minus 11 Millionen, Kinderkuren: 6 Millionen gestrichen, Ju-
gendeinrichtungen: 6 Millionen weniger, Sporthallennutzung: 7,6 Millionen 
eingespart. Getroffen wurden vor allem jene, die auf öffentliche Einrichtun-
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gen angewiesen sind und sich keinen privaten Sport- oder Musikunterricht 
leisten können“ (vgl. Kirbach 2006, S. 8). 
Trotz des finanziellen Abbaus des öffentlichen Sektors, den OECD, 
Weltbank und IWF international seit langem empfehlen (vgl. Lohmann 2006, 
S. 1), und trotz der dementsprechenden Finanznot vieler öffentlicher Haus-
halte, sind finanzpolitische Entscheidungen wie diese also tatsächlich Ent-
scheidungen und nicht etwa der im politischen Diskurs permanent bemühte 
Sachzwang. In Hamburg gibt es, so pointiert es der Stadtsoziologe Dang-
schat, „nicht Armut trotz Reichtum[s] sondern wegen Reichtum[s]“ (vgl. 
Dangschat, hier nach Kirbach 2006, S. 2). Wenn das bisherige Wachstum der 
Stadt also unter anderem damit bezahlt wurde, dass sie für ein Fünftel der 
dort aufwachsenden Kinder auf einen psychisch wie physisch extrem vereng-
ten Raum zusammenschrumpft, impliziert das in erster Linie für Politik und 
Wirtschaft die Notwendigkeit, hier gegenzusteuern (vgl. Butterwegge 2008).  
 
VI 
Kinderarmut im Spannungsfeld von Ökonomie, Politik und  
Pädagogik: Interdisziplinäre Forschungsperspektiven 
Zu den Forschungsperspektiven, die wir im Kontext von Bildung und Armut 
für aussichtsreich halten, gehören erstens theoretische und qualitativ-empiri-
sche Studien zur Anerkennungsproblematik, zum Thema Gerechtigkeit und 
zur individuellen wie kollektiven Konstitution von Sinn.  
Zu ihnen gehören zweitens pädagogische Arbeiten zum Verhältnis von 
Bildung und Ökonomie. Dabei kann auf die Entwicklung einer kritischen 
Perspektive nicht verzichtet werden, also einer Perspektive, die es im Wort-
sinne von Kritik erlaubt, Unterscheidungen zu treffen. Denn dass Transfor-
mationen von Bildungsinstitutionen ökonomisch motiviert sind, bedeutet zu-
nächst noch keine Vorentscheidung über ihre bildungsbezogene Qualität. Um 
diese beurteilen zu können, gälte es zunächst zu unterscheiden, welches Ver-
ständnis von Ökonomie in ihnen vorausgesetzt ist und welche alternativen 
Denkmöglichkeiten ausgeblendet bleiben. Auf der Basis solcher grundlagen-
orientierter Analysen wiederum könnte auch zwischen ihren Folgen unter-
schieden werden, etwa danach, was wirtschaftlich motivierte Schul- und 
Hochschulreformen für Bildungsprozesse von Armen und Benachteiligten 
implizieren. 
Im Spektrum der Forschungen, die sich international mit diesem Thema 
beschäftigen, sind es insbesondere drei Theorierichtungen, die uns für solche 
Arbeiten wichtig erscheinen: 
Zu ihnen gehört a) das von Foucault begonnene und vor allem in den 
angloamerikanischen Sozialwissenschaften weitergearbeitete Gouvernemen-
talitätskonzept (Foucault 2004). Im Mittelpunkt dieser Forschungen stehen 
machtförmige Strategien und Praktiken des Regierens, wobei diese ausdrück-
lich nicht auf Regierung in ihrer politischen Fassung beschränkt sind. Foucault 
ging es vielmehr um „die Gesamtheit der Institutionen und Praktiken, mittels 
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derer man die Menschen lenkt, von der Verwaltung bis zur Erziehung“ (vgl. 
Foucault 1996, S. 118), und um die Rationalitätsformen, die in den verschiede-
nen Techniken der Selbst- und Fremdführung vorausgesetzt sind. 
Anschlussarbeiten, die sich den Transformationen des öffentlichen Sek-
tors widmen (vgl. exemplarisch Bröckling/Krasmann/Lemke 2000), fragen 
dementsprechend danach, wer in den verschiedenen Programmen als was an-
gesprochen wird. Als zentrale Subjektivierungsfigur fungiert hier das unter-
nehmerische Selbst. In dessen rational-ökonomischem Verhalten gegenüber 
sich und anderen unternehmerischen Individuen wird das regulative Prinzip 
verschiedenster gesellschaftlicher Regierungspraktiken gesehen. Das hört 
sich zugegebenermaßen sehr abstrakt an. Um deshalb kurz auf das obige Bei-
spiel zurück zu kommen: Wenn Sven zum Amt oder zur ARGE muss, gilt er 
dort offiziell als „Kunde“, dem Selbstverantwortung und vernünftige Ent-
scheidungen abverlangt werden. Trifft er aber eine Entscheidung, die ihm 
vernünftig erscheint (z.B. eine Qualifizierungsmaßnahme im Viertel abzuleh-
nen, weil er eine eigene Wohnung außerhalb des Viertels für den ersten wich-
tigen Schritt hält), mag das im mittelschichtsgeprägten Deutungshorizont sei-
nes „Fallmanagers“ unvernünftig erscheinen. Folge: Sven bekäme zunächst 
weitere, vielleicht niedrigschwelligere Angebote, die sein „Selbstmanage-
ment“ und damit seinen „Marktwert“ verbessern sollen. Lehnte er auch diese 
ab, würde sanktioniert. Das gab es zwar vor der Einführung des New Public 
Managements auch. Der Unterschied ist jedoch, dass Sven an solchen Sank-
tionen jetzt selbst schuld wäre, weil er als autonomes Inividuum unvernünfti-
ge Entscheidungen getroffen hat. 
Dass sich die gouvernementality studies also primär auf Programme, 
Strategien und subjektbezogene Dimensionen des Regierens konzentrieren, 
ist für Analysen der heterogenen und zum Teil widersprüchlichen Transfor-
mationsprozesse im Bildungssystem anregend. Eben dieser Focus und die 
Grenzen seines Erklärungspotentials lassen es jedoch notwendig erscheinen, 
diese Forschung in Bezug auf Bildungsprozesse im Kontext ökonomischer 
Transformationen material zu ergänzen. Welche konkreten wirtschaftlichen 
Veränderungen sind es, deren Wirkungen erst deutlich später in den Berei-
chen Bildung und Soziales spürbar werden? 
Eine solche Ergänzungsmöglichkeit bieten politologische und wirt-
schaftswissenschaftliche Ansätze, die sich um eine zeitgemäße Weiterent-
wicklung der Regulations- und Gütertheorie bemühen (vgl. Hirsch/Jessop/ 
Poulantzas 2001; Hirsch 2005; Huffschmid 2004). In ihnen geht es unter an-
derem um die strukturellen Veränderungen des Wirtschaftens im letzten Drit-
tel des 20. Jahrhunderts und den mit ihnen verbundenen Verschiebungen im 
Verhältnis von privatem und öffentlichem Sektor. Er vertritt die Annahme, 
„dass sich nach der Fordismus-Krise der 70er Jahre mittlerweile eine neue, 
relativ stabile, wenn auch natürlich durch eigene Widersprüche und Krisen-
tendenzen gekennzeichnete kapitalistische Formation mit einer gewissen po-
litisch-sozialen Kohärenz herausgebildet hat“ (vgl. Hirsch 2001, S. 172). 
Diese Entwicklungen sind für Schulen und Hochschulen in zweierlei Hin-
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sicht bedeutungsam. Denn zum einen wird von ihnen öffentlich erwartet, dass 
ihre Abgängerinnen und Abgänger den neuen Formen der Arbeit gewachsen 
sind. Zum anderen aber sind auch die Bildungsinstitutionen selbst inzwischen 
zum Objekt der postfordistischen Verwertungsambitionen geworden. 
Dementsprechend handelt es sich bei dem dritten uns aussichtsreich er-
scheinenden Forschungsstrang um solche Arbeiten, die sich institutions- und 
bildungstheoretisch auf die Zukunft der Bildung als öffentliches Gut richten 
(vgl. exemplarisch Lohmann 2002; Radtke/Weiß 2000). Zu den Analysefel-
dern gehören hier nicht nur GATS-Verhandlungen, Bolkestein-Richtlinie und 
Lissabon-Strategie. Sondern in den Blick genommen werden auch der bereits 
manifest gewordene Einfluss internationaler Großkonzerne und Stiftungen 
auf den Bildungsbereich sowie die boomenden public-private-partnerships, 
die mit der neuen Autonomie staatlicher Schulen und Hochschulen möglich 
geworden sind. 
Alle drei Theorierichtungen lassen sich zu einer Forschungsperspektive 
verbinden, über die man die individuellen wie kollektiven Folgen von öko-
nomisch induzierten Transformationen im Bildungsbereich so analysieren 
kann, dass neue Wege im Verhältnis zwischen Bildung und Ökonomie be-
schritten werden können, ohne dabei die erziehungswissenschaftliche Eigen-
perspektive und ihre Fähigkeit zu Skepsis und Kritik aufgeben zu müssen. 
Dies soll im Folgenden noch einmal zusammenfassend in Bezug auf das 
Thema Benachteiligung verdeutlicht werden. 
Oben war davon die Rede, dass das unternehmerische Selbst zum Leit-
bild gouvernementalen Regierens avanciert ist. In postfordistischen Betrieben 
erscheint es in Form des „Arbeitskraft-unternehmers“, der sich als abhängig 
Beschäftigter immer stärker um die „funktionale Verwendung, d.h. um ,Käu-
fer‘ seiner je eigenen Dienstleistung“ bemühen muss (vgl. Pongratz/Voß 
1998/2002, S. 138). Es findet sich aber auch dort, und zwar nicht weniger 
prägnant, wo es um den Umgang mit Subjekten geht, die auf andere Art und 
Weise abhängig sind. So ist die Vorstellung vom autonomen, unternehmeri-
schen und frei entscheidenden Subjekt heute in politischen Maßnahmen zur 
Aktivierung von Arbeitslosen ebenso vorausgesetzt wie in ressourcenorien-
tierten klinischen Pflegekonzepten oder in denjenigen Ziel- und Leistungs-
vereinbarungen, welche Jugendhilfeträger mit ihrer Klientel abschließen. 
Und auch im Bildungsbereich trifft die gouvernementale Interpellation 
auf offene Ohren. Selbständigkeit, Flexibilität und Praxisorientierung gelten 
vielen als Gebot der Stunde. Entsprechend fördert man Kern-, Schlüssel- und 
Basiskompetenzen zum lebenslangen Weiterlernen, achtet auf die Fähigkeit 
zur Selbstorganisation, vermittelt Präsentationstechniken und Selbstlernme-
thoden oder plädiert – wie die Entrepreneurship-Education – inzwischen auch 
direkt für die pädagogische Erweckung des Unternehmers im Kinde. Die in 
solchen Ansätzen propagierte Selbständigkeit ist jedoch trotz der Betonung 
des je Einzigartigen und Kreativen nicht auf ein genormtes Set von Persön-
lichkeitsmerkmalen zugeschnitten. Vielmehr ist es die Individualität selbst, 
die zur Norm ernannt wird (vgl. Bröckling 2000, S. 157). 
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Wer sich von anderen unterscheidet, hat Marktvorteile, lautet das Ver-
sprechen, und ob diese genutzt werden können, hängt für Unternehmer ihrer 
selbst ausschließlich davon ab, ob sich Investoren finden. Das können sie 
selbst sein oder auch andere – entscheidend ist, dass sie als autonome, freie 
und mündige Subjekte in diesem Sinne initiativ werden. Strukturelle Asym-
metrien haben in dieser Perspektive keinen Platz, und wie brisant das neue 
Leitbild ist, zeigt sich recht rasch: Im Sozialen, wenn jemand wie Sven als 
Kunde der ARGE angesprochen wird und damit unterstellt ist, er verfügte 
über Strategien und Fähigkeiten zur selbstbestimmten Lebensführung. In der 
Bildung, wenn man Lernprozesse auf Selbständigkeit vereidigt und dabei 
weder die Abhängigkeit der Lernenden von institutionellen Selektionsme-
chanismen anspricht noch Zweifel an der Überzeugung hegt, bei den Adres-
saten handele es sich um sich selbst transparente Subjekte, die stets souverän 
zwischen alternativen Lernmöglichkeiten entscheiden können.  
Und schließlich in der Ökonomie, die zeigt, dass der klassische Vorgän-
ger dieses Insourcens von Abhängigkeit global nicht verschwunden ist: „Will 
man nach Personen suchen, die dem Bild des enterprising self nahekommen, 
dann tut man gut daran, nicht nur auf die Glücksritter der New Economy zu 
starren, sondern sich auch die Plastikflaschensammlerinnen auf den Müllber-
gen von Lagos oder die Windschutzscheiben putzenden Jungen auf der Stra-
ßen-kreuzung in Mexico City vorzustellen“ (Bröckling 2002, S. 26). In In-
dustriestaaten hingegen sind es eher der „Rosenverkäufer in der Kneipe am 
Abend“ oder auch die diplomierte Scheinselbständige im Niedriglohnsektor, 
die deutlich machen, dass die Übergänge zwischen Leit- und Schreckbild 
fließend sind: „Was alle werden sollen, ist zugleich das, was allen droht“ 
(ebd.). Im gouvernementalen Regieren der Gegenwart wiederholt sich des-
halb nicht lediglich die alte pädagogische Frage nach der Kultivierung der 
Freiheit bei dem Zwange. Sondern es ist aufgrund der beschriebenen Prämis-
sen prinzipiell ohne victim blaming nicht zu haben. 
Zwei Sätze als Ausblick: Staatliche Bildungseinrichtungen sind gegen-
wärtig also nicht nur Objekt, sondern auch Subjekt ihres ökonomisch be-
gründeten Gestaltwandels. Trotz der angedeuteten Tendenzen zur Verschär-
fung der problematischen Situation von Benachteiligten, zur Vereidigung der 
Bildung auf private Interessen und zur Kommodifizierung von Wissen, bieten 
diese Transformationen jedoch auch Chancen. 
Denn wie ihr Träger sind sie keine intangiblen, strikt funktionalistischen 
und widerspruchsfreien Gebilde, in denen Macht- und Herrschaftsverhältnis-
se nur abstrakt vorkämen. Jenseits der Staats- und Marktphobie, um es in 
Abwandlung von Foucault zu sagen, bestehen heute vielleicht gerade im Bil-
dungswesen neue Möglichkeiten, um die konkreten Beziehungen zwischen 
Staat und Organisationen von Kapital und Arbeit mitzugestalten, und zwar 
nach wissenschaftlichen Kriterien zugunsten einer Öffentlichkeit, in der Par-
tizipation nicht auf Konsum beschränkt ist. 
Ein wichtiger Richtungswechsel bestünde dementsprechend darin, sich 
im kritischen Diskurs über die Zukunft von Bildung als öffentliches Gut von 
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dem Glauben zu verabschieden, bei den aktuellen Reformen in Bildung und 
Sozialem handele es sich schlicht um einen Rückzug des Staates. Es geht 
vielmehr um eine Steigerung und strategische Veränderung staatlicher Steue-
rungsansprüche, und zwar bei gleichzeitiger Nivellierung der tradierten 
Grenzen zwischen Staat und Ökonomie. Und eben das könnte die These nahe 
legen, dass es heute vielleicht weniger um die Frage geht, ob Bildung privat 
oder staatlich zu organisieren ist. Sondern dass vielmehr die Frage zu disku-
tieren wäre, ob das Bildungssystem ein staatliches bleiben oder ein öffentli-
ches werden soll. Gerade die Tendenzen zur Zementierung von Benachteili-
gung durch institutionelle Selektion zeigen schließlich, dass staatliche Bil-
dungsorganisation allein noch nicht gleichbedeutend mit einer Gewährleis-
tung des öffentlichen Charakters von Bildung ist. 
Um die prekäre sozioökonomische Lage vieler Familien zu verbessern 
und Jugendlichen wie Sven trotz ihrer habituellen Differenz Bildungsprozes-
se zu ermöglichen, braucht es Zeit, evtl. über mehrere Generationen. Dazu 
bedarf es kritischer Bildungsinstitutionen, die auf ihren öffentlichen Auftrag 
insistieren und damit auch auf verbesserte Partizipationsmöglichkeiten von 
Armen und Benachteiligten zielen. Dazu bedarf es aber vor allem des politi-
schen und ökonomischen Willens, einen solchen Richtungswechsel zu er-
möglichen. 
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